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Resumen: La mayoría de los niños con dificultades en la comprensión lec-
tora poseen rendimientos inferiores en un conjunto de procesos cognitivos. 
El objetivo del presente estudio es establecer un perfil cognitivo asociado al bajo 
rendimiento en comprensión lectora en relación a la habilidad de monitoreo, a 
la producción de inferencias, al vocabulario, a la amplitud de memoria de 
trabajo y a la capacidad inhibitoria, en niños hispanoparlantes. Para ello se 
administraron tareas correspondientes a dichos procesos en niños con altos 
y bajos rendimientos en comprensión lectora. Los resultados mostraron 
que si bien los niños con mala comprensión presentan bajos rendimientos 
en estas habilidades, no puede establecerse un perfil consistente ya que hay 
niños con problemas en comprensión que presentan normal o superior 
rendimiento en algunas de estas habilidades cognitivas. 
Palabras claves: Monitoreo; inferencias; vocabulario; memoria de trabajo; 
inhibición; comprensión lectora; niños. 
  Title: Cognitive profile of children with low performance in reading com-
prehension 
Abstract: Mostly of children with difficulties in reading comprehension 
possess low performances in a set of cognitive processes. The aim of the 
present study is to establish a cognitive profile associated with the low per-
formance in reading comprehension in relation to the skill of reading 
monitoring, production of inferences, vocabulary, working memory and, 
inhibitory capacity in spanish-speaking children. For it several tasks were 
applied in children by high and low performances in reading comprehen-
sion. The results showed that though the children with bad comprehension 
present low performances in these skills, a consistent profile cannot be es-
tablished since there are children with problems in comprehension that 
they present normal or top performance in some of these cognitive skills. 
Key words: Monitoring; inferences; vocabulary; working memory; inhibi-




La comprensión lectora representa uno de los problemas 
fundamentales en el estudio de la cognición humana 
(Kintsch, 1988). La misma permite la adquisición de infor-
mación sobre el mundo real y ficcional, posibilitando 
además la comunicación y el éxito académico (Cain & Oa-
khill, 2007).  
La comprensión lectora ha sido descripta como una va-
riable compleja mediatizada por diversas habilidades y pro-
cesos cognitivos. Su realización abarca un procesamiento en 
distintos niveles: desde procesos básicos como la percepción 
de grafemas, decodificación grafema-fonema, reconocimien-
to de palabras, asignación de funciones sintácticas a las pala-
bras que componen la oración; hasta procesos de mayor ni-
vel, como la integración del significado de las oraciones que 
componen un texto y la  realización de  inferencias sobre in-
formación implícita (Cain, Oakhill & Bryant, 2004; Gernsba-
cher, 1990; Kintsch, 1988, 1998).  
Distintos autores han mostrado la importancia para la 
comprensión de textos de habilidades como el vocabulario y 
la decodificación (Beck, Perfetti & Mckeown1982; Nation & 
Snowling, 1999; Perfetti, 1991). En particular, el vocabulario 
es el mejor predictor de la comprensión en los primeros 
años de escolaridad (Perfetti, 1985). Pero la lectura de un 
texto requiere no sólo de los mencionados procesos básicos 
de decodificación y de acceso léxico, sino también del esta-
blecimiento de nexos coherentes entre las oraciones 
(Kintsch & Kintsch, 2005) facilitados por los conocimientos 
adicionales del lector (Iza & Ezquerro, 2000). Así, la pro-
ducción de inferencias es un componente fundamental que 
manejan los lectores hábiles tanto para la integración de las 
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partes que componen el texto, como para rellenar las lagunas 
presentes en él (García-Madruga, Eloúsa, Gutiérrez, Luque 
& Garate, 1999; Graesser, Singer & Trabasso, 1994). En el 
ya clásico estudio de Oakhill (1982), se demostró que los 
malos comprendedores presentaban dificultades en la pro-
ducción de inferencias, principalmente en inferencias elabo-
rativas, comparados con buenos comprendedores.  
Otra habilidad superior relacionada al desempeño de la 
comprensión lectora es el monitoreo (Bowey, 1989; Bowey & 
Patel, 1988; Skarakis-Doyle & Dempsey, 2008; Wagoner, 
1983). El monitoreo es el proceso cognitivo que ocurre para-
lelamente a la realización de una actividad. Este proceso es el 
encargado de supervisar la ejecución de los procedimientos 
en curso y detectar las desviaciones respecto de la meta de-
seada, pudiendo corregir los errores antes de arribar al resul-
tado final (Fuster, 2008). Esta habilidad se define como una 
función ejecutiva encargada de dirigir el proceso cognitivo 
del lector (Wagoner, 1983), de controlar y regular la ejecu-
ción de la comprensión del mismo y de detectar contradic-
ciones de diverso tipo (Eme, Puustinen, & Coutelet, 2006). 
Distintos estudios (Oakhill, Hart & Samols, 2005; Ehrlich, 
1996; Ehrlich, Remond & Tardieu, 1999)  han hallado que 
los niños con dificultades de comprensión presentan dificul-
tades en detectar inconsistencias internas en el texto en tare-
as de detección de error.  
Además de los mencionados, se ha investigado también 
la influencia de otros procesos cognitivos en la comprensión. 
En particular, se ha destacado la relación entre comprensión 
lectora y memoria de trabajo. La memoria de trabajo es “la 
parte de la memoria humana que sirve a la cognición com-
pleja manteniendo la información temporaria en un estado 
activo” (Hitch, 2002, p. 24), se refiere a un conjunto de pro-
cesos y contenidos "…involucrados en el control, la regula-
ción y el mantenimiento activo de información relevante pa-
ra la tarea, al servicio de la cognición compleja…" (Miyake & 
Shah, 1999, p. 450). Diversos autores (Daneman & Carpen-
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ter, 1980; Engle, 2002; Engle, Cantor & Carullo, 1992; Just 
& Carpenter, 1992) han propuesto la existencia de una capa-
cidad general de memoria de trabajo cuya amplitud variaría 
entre individuos. Esta capacidad se ha asociado a la com-
prensión lectora tanto en adolescentes y adultos (García-
Madruga et al., 1999) como en niños (Abusamra, Cartoceti, 
Raiter & Ferreres, 2008; Cain et al., 2004; Palladino, Cornol-
di & De Beni, 2001; Savage, Lavers & Pillay, 2007; Yuill & 
Oakhill, 1991). Se sugiere que la comprensión de un texto 
requiere una memoria de trabajo donde depositar los pro-
ductos resultantes del procesamiento de las distintas frases 
(proposiciones textuales e inferidas) al mismo tiempo que se 
realizan los procesos exigidos por la lectura y la tarea en cur-
so. Distintas investigaciones han dado cuenta de que los ni-
ños con desempeños bajos en comprensión lectora presen-
tan dificultades en medidas de memoria que requieren de 
almacenamiento y procesamiento simultáneo de dígitos 
(Yuill, Oakhill & Parkin, 1989) o palabras u oraciones (Paz-
zaglia, Palladino & De Beni, 2000; Nation, Adams, Bowyer-
Crane & Snowling, 1999).  
Por último, otro factor cognitivo vinculado a la com-
prensión, es la capacidad inhibitoria. Durante la lectura se acti-
va más información de la necesaria para la comprensión de 
un texto, información que puede producir interferencias; la 
supresión es el mecanismo encargado de eliminar estas inter-
ferencias (Gernsbacher & Faust, 1991). Los buenos com-
prendedores suprimirían o inhibirían mejor la información 
inapropiada durante el procesamiento del texto. Según Cain 
(2006), los malos comprendedores son menos habilidosos en 
inhibir o suprimir información no relevante para la tarea. La 
sensibilidad a la interferencia de los malos comprendedores 
ha sido reportada en diversos estudios. Por ejemplo, los ni-
ños con dificultades en la comprensión muestran mayor sus-
ceptibilidad a la interferencia en el test de Stroop (Kelly, 
Best & Kirk, 1989). En el estudio de Cain (2006) se comparó 
a buenos y malos comprendedores usando una tarea de pro-
cesamiento de oraciones de priming negativo adaptada de 
Lorsbach, Wilson & Reimer (1996) con el objeto de deter-
minar si los buenos y malos comprendedores diferían en su 
habilidad de inhibir palabras que habían sido generadas en 
una tarea previa y que ya no resultaban relevantes para la ta-
rea. Los resultados indicaron que los malos comprendedores 
estaban menos capacitados para borrar de su memoria de 
trabajo información que ya no era relevante para la tarea.  
Así pues, hay niños con problemas en la comprensión de 
textos que no presentan deterioro en sus habilidades de de-
codificación, pero que tienen problemas específicos en di-
versas habilidades vinculadas a la comprensión (Nation & 
Snowling, 1997). Estos niños muestran fallas en un amplio 
rango de procesos cognitivos, que incluyen déficit en su vo-
cabulario y en otras habilidades lingüísticas superiores, como 
monitoreo (Ehrlich et al., 1999; Oakhill, Hart & Samols, 
2005), realización de inferencias (Cain & Oakhill, 1999; Cain 
et al., 2004; Savage, 2006, Nation, 2005), memoria de trabajo 
(Yuill et al., 1989) e inhibición (Cain, 2006; Gernsbacher & 
Faust, 1991) 
Las relaciones entre estos procesos cognitivos han sido 
ampliamente estudiadas. Sin embargo, como argumentan 
Cornoldi, de Beni y Pazzaglia (1996), se debe ser cuidadoso 
respecto de las conclusiones surgidas de estos estudios, de-
bido a que los mismos en general no diferencian si cada uno 
de los malos comprendedores presenta problemas en estas 
habilidades, y en qué medida. Distintos estudios (Cornoldi et 
al., 1996; Cain & Oakhill, 2006) han examinado perfiles de 
niños con comprensión lectora deficiente encontrando que 
las habilidades fundamentales para la comprensión se hallan 
deterioradas en la mayoría de ellos pero no en todos. Por 
ejemplo, Cain y Oakhill (2006) realizan una investigación 
con el objeto de crear perfiles cognitivos de niños con difi-
cultades en comprensión. Para ello exploraron las dificulta-
des que pudieran estar asociadas a una comprensión lectora 
deficiente. La muestra estuvo conformada con 46 niños di-
vididos en buenos y malos comprendedores. A la edad de 8 
años los niños fueron evaluados en lectura en general, com-
prensión lectora, vocabulario, sintaxis, memoria de trabajo y 
habilidades componentes de la comprensión. Los resultados 
indicaron que era improbable una sola causa que diera cuen-
ta del mal funcionamiento en la comprensión lectora. Este 
estudio presentó un perfil general del mal rendimiento en 
comprensión lectora: si bien la mayoría de los malos com-
prendedores tenían un rendimiento por debajo de la media 
en todas las medidas evaluadas hay un conjunto de niños 
que presentan un rendimiento promedio o superior en estas 
variables.  
Los trabajos citados hasta aquí han sido realizados en ni-
ños de habla anglosajona y en general, no han arrojado un 
perfil cognitivo consistente que permita dar cuenta de las di-
ficultades de comprensión lectora de estos niños. El objetivo 
de nuestro estudio es establecer un perfil cognitivo asociado al 
bajo rendimiento en comprensión lectora en relación a la habi-
lidad de monitoreo, a la producción de inferencias, a la defi-
nición de palabras, a la amplitud de memoria de trabajo y a 
la capacidad inhibitoria en niños hispanoparlantes. Se busca 
además poder comparar este perfil con el reportado en los 
diversos estudios mencionados, con el objetivo de poder es-
tablecer más fehacientemente cuáles de estas habilidades se 
encuentran deterioradas en la mayoría de los niños con bajos 






La muestra incial estuvo compuesta por 130 niños de 
entre 8 y 9 años de edad, alumnos de 3º año de Educación 
Primaria Básica (EPB), seleccionados de forma no 
probabilística casual. Se seleccionaron niños que tuvieran 
una eficiente decodificación lectora. Posteriormente a la ta-
rea de gestión de datos, en la que se eliminaron sujetos que 
presentaran valores faltantes en más de dos variables, la 
muestra final quedó conformada por 108 niños, de los cuales 
el 46.3% eran mujeres y el 53.7% eran varones.  
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Instrumentos 
 
A continuación se presenta en la Tabla 1 las principales 
variables del estudio y los instrumentos (sub-escalas e 
índices) usados para evaluarlas, en la columna final figuran 




Con el objeto de evaluar el nivel de decodificación 
lectora, se utilizarón las siguientes pruebas de la Batería de 
Evaluación Neuropsicológica Infantil  (ENI) (Matute, Roselli, 
Ardila & Ostrosky-Solís, 2007): lectura de sílabas, lectura de 
palabras, lectura de no palabras y lectura de oraciones.En 
todas estas pruebas se tuvo en cuenta la precisión lectora, y 
se consideraron como errores las sustituciones (cambio de 
una palabra por otra), omisiones de letras y segmentos, 
adiciones (incremento de una letra, parte o palabra) y 
lexicalizaciones (en lectura de no palabras, se cambia una de 
estas por una palabra real). En todas, se otorga 1 punto por 
cada estímulo leído correctamente y 0 puntos por cada 
estímulo leído con errores. 
 
Tabla 1. Síntesis de los instrumentos correspondientes a cada proceso de estudio. 
Variable Instrumento/Tarea Sub-prueba Índice 
Comprensión 
lectora 
Batería de Evaluación Neuropsicológica 
Infantil (Matute et al., 2007). 
Comprensión de lectura en voz alta 
Comprensión de lectura silenciosa 
Índice de Comprensión lectora. (ICL) 
Decodificación 
lectora 
Batería de Evaluación Neuropsicológica 
Infantil (ENI) (Matute, Roselli, Ardila 
&  Ostrosky-Solís, 2007) 
lectura de sílabas  
Lectura de palabras 
Lecturade no palabras  
Lectura de oraciones. 
Indice lectura 
Vocabulario Batería WISC III (Wechsler, 1991). Vocabulario Vocabulario total (VT) 
Comprensión 
lectora 
Batería de Evaluación Neuropsicológica 
Infantil (Matute et al., 2007). 
Comprensión de lectura en voz alta 
Comprensión de lectura silenciosa 
Índice de Comprensión lectora. (ICL) 




Total inferencias elaborativas (TIE) 
Total inferencias puente (TIP) 
Monitoreo Tarea de detección de incongruencias 
(Canet-Juric, Andrés, Urquijo & Burin, 
2011). 
Total oraciones incongruentes 
detectadas 
Total oraciones incongruentes (TOI) 
Memoria de 
trabajo 
Tarea de amplitud oral(Injoque-Ricle, 
Calero, Alloway, & Burin, 2011). 
Total amplitud de oraciones Total amplitud de oraciones 
(MT-TAO) 
Batería de Evaluación Neuropsicológica 
Infantil 
Tarea de amplitud de dígitos en regre-
sión 
Amplitud digitos en regresión (MT-Reg) 
Memoria a corto 
plazo 
Batería de Evaluación Neuropsicológica 
Infantil (Matute et al., 2007). 
Tarea de amplitud de dígitos en progre-
sión 
Amplitud dígitos en progresión (MCP-
prog) 
Inhibición Test de Stroop (Golden, 1999). Lámina de interferencia Restistencia a la interferencia (RI) 
 
A continuación se describen cada una de estas pruebas: 
- Lectura de palabras: se presentan diversas láminas y se 
pregunta al niño “¿qué dice aquí?”, se interrumpe luego 
de tres errores consecutivos. El puntaje máximo es de 8. 
- Lectura de no palabras: se le muestra un conjunto de 
estímulos para que los lea. La puntuación máxima 
posible es de 8. 
- Lectura de oraciones: se presenta al niño una lámina con 
aviones y autos dibujados de distintos tamaños y colores, 
a continuación se le pide que lea ocho oraciones que 
consignan señalar uno u otro medio de transporte 
teniendo en cuenta sus características de tamaño y color 
y que haga lo que estas indican. Esta tarea recibe una 
primera y una segunda puntuación. La primera consiste 
en calificar con 1 punto cada oración leída con precisión 
y la segunda en calificar con otro  punto cada realización 
correcta del señalamiento consignado en la oración. La 
puntuación máxima posible de la primera como de la 
segunda puntuación es de 8. En este estudio, sólo se 
tuvieron en cuenta los resultados de la primera 
puntuación. Todas estas pruebas se sumaron creando un 
índice general de lectura. 
Vocabulario  
 
Con el objeto de evaluar vocabulario -entendido como la 
capacidad de definir diversos tipos de conceptos- se tomó la 
sub-escala de Vocabulario de la Batería WISC III (Wechsler, 
1991). En esta se le pide al niño que defina oralmente cada 
palabra leída por el examinador, “Dime con tus propias 
palabras lo que es un (una)…”. Todos los significados que 
ofrece el niño que sean reconocidos por diccionarios 
estándar se consideran aceptables y se puntúan las respuestas 
según la calidad de la definición. Esta prueba se interrumpe 
luego de cuatro fallas consecutivas. Una vez que han sido 
puntuadas todas las respuestas se suma el total obtenido y 





Con el objeto de evaluar la comprensión lectora se 
aplicaron dos pruebas de la Batería de Evaluación 
Neuropsicológica Infantil (Matute et al., 2007), denominadas 
Comprensión de lectura en voz alta y Comprensión de lectura 
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silenciosa. En la primera se presenta al niño un texto (Tontolobo 
y el carnero) que debe leer en voz alta, para luego responder 
cuatro preguntas acerca del mismo. En la segunda prueba, el 
niño debe leer un texto (La Tienda) en silencio, lo más rápido 
posible y al terminar se le hacen cuatro preguntas en relación 
al mismo. En la prueba de lectura en voz alta también se 
computa el número de palabras leídas erróneamente. Con la 
sumatoria de ambas pruebas se confeccionó un índice de 
rendimiento en comprensión lectora (Índice de comprensión 
lectora). 
 
Inferencias elaborativas y puente 
 
Para evaluar la resolución de inferencias puente y 
elaborativas se realizó una traducción y adaptación de las 
tareas de inferencias de Cain y Oakhill (1999)  ofrecido por 
las autoras (comunicación personal, 2006). Para controlar los 
efectos de la memoria se eligió la modalidad usada por Cain 
y Oakhill que consiste en que el niño conteste las preguntas 
con el texto a la vista. La tarea final constó de una historia 
de ejercitación y 4 textos como evaluación, en los que se 
presentaron 6 preguntas por texto (dos literales y cuatro 
preguntas de tipo inferencial). En la consigna, se le indica al 
niño que lea atentamente las historias para contestar luego 
preguntas sobre las mismas, pudiendo volver a consultar el 
texto si lo requiere. El evaluador registra la respuesta literal 
del niño. Al momento de la calificación, el evaluador cuenta 
con un conjunto de respuestas correctas posibles para cada 
una de las preguntas, existiendo la posibilidad de otorgar 
puntajes parciales. Se derivan dos puntaciones de esta tarea, 
una denominada Total inferencias puente y otra denominada 
Total inferencias elaborativas. Para la adaptación de las his-
torias y de las preguntas se mantuvo la clasificación original 
de inferencias elaborativas y de inferencias puente en su 
construcción; respectando también la distancia entre las ora-
ciones de las inferencias puente. Asimismo, se adaptó lin-
güísticamente al español rioplatense la consigna, adecuándo-
la al contexto. Por ejemplo, se eliminaron las repeticiones de 
sujeto comunes en el idioma inglés, dejándose la figura del 
sujeto virtualmente presente (sujeto tácito) más propio del 
español. Luego de las modificaciones, los textos fueron so-
metidos al arbitrio de expertos con el fin de ajustar las pre-
guntas en función del tipo de inferencias requeridas. El 
coeficiente alfa presentó una medida aceptable de 




Se construyó una tarea de detección de incongruencias 
en base al paradigma de detección de errores consistente en 
6 historias que presentan varios tipos de inconsistencias. La 
tarea se construyó en base a un cuento narrativo usado para 
la medición del monitoreo en niños de 6 a 9 años de edad, 
libros de texto y de cuentos infantiles. El promedio de líneas 
de cada historia fue de siete oraciones, el promedio de pala-
bras por historia fue de 64. Todos los textos presentados 
fueron creados utilizando criterios de tipo semánticos. Sólo 
el primer texto es de tipo expositivo y todos los demás son 
narrativos (Canet-Juric, Andrés, Urquijo & Burin, 2011). 
Para la administración se tuvo en cuenta la sugerencia in-
troducida por Baker (1984) respecto de entrenar a los niños 
en estrategias para la detección de errores. Esta sugerencia se 
aplicó a los niños con el texto “La llama” (ver Apéndice A). 
El investigador se garantiza que el niño detecta la inconsis-
tencia, en caso contrario debe indicarle específicamente en 
donde está y cómo hizo para detectarla. Se puntúa con 1 si el 
niño encuentra y justifica la incongruencia y con 0 si no lo 
hace o si no presenta una justificación acorde a la incon-
gruencia. La fiabilidad fue evaluada mediante el coeficiente 
alpha de Cronbach. La tarea presentó un índice de confiabi-
lidad aceptable (α =.7164). 
 
Memoria de trabajo 
 
Para evaluar la memoria de trabajo se usaron dos tareas: 
(1) Tarea de amplitud oral (Injoque-Ricle, Calero, Alloway, 
& Burin, 2011). En esta tarea se lee al niño una serie de 
frases de las cuales tiene que aseverar la verdad o no de las 
mismas debiendo recordar luego la última palabra de cada 
frase en el mismo orden en el que fueron presentadas. Cada 
nivel se define por la cantidad de palabras recordadas. Se 
otorga 1 (un) punto por recuerdo correcto de todas las 
palabras de un ensayo, 0.5 puntos por recuerdo de todas las 
palabras pero no en el mismo orden de presentación y 0 
(cero) puntos por el recuerdo incorrecto de palabras u 
olvidos. Cuando el niño se equivoca más de tres veces, con-
secutivas o no, en el mismo nivel se discontinua la prueba. 
El índice de esta prueba tomado en este estudio es la 
sumatoria de todos los puntajes de cada uno de los niveles 
(Total amplitud de oraciones). 
(2) Tarea de amplitud de dígitos en regresión de la Batería de 
Evaluación Neuropsicológica Infantil  (ENI) (Matute et al., 2007). 
Esta tarea consiste en presentarle al niño una serie creciente 
de dígitos que debe repetir en orden inverso al de la 
presentación. Al repetir correctamente cada serie, el ensayo 
se incrementa en una unidad y así sucesivamente. Si falla, se 
pasa a la serie complementaria de cada ensayo. Se 
interrumpe si se produce un fallo en dos series consecutivas 
del mismo nivel. El número de aciertos obtenido en esta 
tarea corresponde al número máximo de dígitos que el niño 
logra repetir en el orden correcto. La calificación máxima es 
de 8 puntos, y es lo que tradicionalmente se conoce como 
span o amplitud (Amplitud de dígitos en regresión). 
Adicionalmente se obtuvo un indicador del funciona-
miento de la memoria a corto plazo mediante la Tarea de am-
plitud de dígitos en progresión de la Batería de Evaluación 
Neuropsicológica Infantil (ENI) (Matute et al., 2007). Consiste 
en presentarle al niño una serie de dígitos creciente que debe 
repetir en el mismo orden de presentación. Al repetir 
correctamente cada serie (a) del ensayo se pasa a la serie (b) 
y así sucesivamente. Si falla se pasa a la serie complementaria 
de cada ensayo. Se interrumpe si se produce un fallo en dos 
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series consecutivas del mismo nivel. El número de aciertos 
obtenidos en esta tarea corresponde al número máximo de 
dígitos que el niño logra repetir en el orden correcto. La 





Para evaluar la supresión de información irrelevante se 
administró el Test de Stroop (Golden, 1999). Esta prueba 
consta de tres láminas, la primera formada por las palabras 
“rojo”, “verde” y “azul” ordenadas al azar e impresas en tin-
ta negra. En esta condición, se solicita al sujeto que lea en 
voz alta las columnas de palabras lo más rápido que pueda, 
en un lapso de 45 segundos. A continuación, se le presenta 
la segunda lámina que consiste en letras “X” impresas en tin-
ta azul, verde o roja. En esta condición, se solicita al sujeto 
que nombre lo más rápido que pueda el color de la tinta de 
las letras X, también en un lapso de 45 segundos. La tercera 
lámina consiste en presentar las palabras de la primera lámi-
na impresas en los colores de la segunda. No coincide en 
ningún caso el color de la tinta con el color designado por la 
palabra escrita. En esta condición, se solicita al niño que diga 
el color de la tinta en que están escritas las palabras, sin tener 
en cuenta lo que esa palabra indica. El Test de Stroop permi-
te obtener cuatro índices: el puntaje  P (número de palabras 
leídas en la  lámina 1), el puntaje C (número de elementos 
realizados correctamente en la lámina 2), el  puntaje PC 
(número de elementos realizados en la lámina 3) y el puntaje 
RI (resistencia a la interferencia), que es la medida  que per-




Se solicitó el consentimiento informado para participar 
en el estudio a los padres o cuidadores de los niños, en el 
mismo se explicaba detalladamente en qué consistiría la 
investigación y se garantizó la confidencialidad de la 
información obtenida y su utilización con fines exclusi-
vamente científicos bajo la Ley Nacional 25.326 de protec-
ción de los datos personales. Se administraron las pruebas en 
cada escuela, de forma individual, en dos sesiones de aproxi-
madamente 40 minutos cada una. 
Sobre la base de los resultados obtenidos en las dos 
pruebas de comprensión enunciadas- Comprensión de un 
texto en voz alta y Comprensión de un texto en voz baja- se 
creo un índice denominado Índice de Comprensión lectora 
con el objeto de constituir los grupos que representaran los 
Niveles de comprensión lectora -grupos de buenos, prome-
dio y malos comprendedores-. En este índice los niños pod-
ían presentar un puntaje que oscilara entre 0 y 15 puntos 
siendo la media poblacional de. 7.71 y el desvío estándar de 
3.12. Para clasificar a los sujetos se tomo el criterio de agru-
parlos según se encontraran a un desvío por encima de la 
media o a un desvío por debajo (para antecedentes con este 
tipo de clasificación de los comprendedores ver Abusamra et 
al., 2008). 
Así el primer grupo, denominado comprendedores con 
rendimientos bajos se conformó con participantes que 
presentaban puntajes entre 0 y 5 en el Índice de 
comprensión lectora (DT ≤ 1); el segundo grupo 
denominado comprendedores con rendimientos promedio se 
conformó con participantes que tenían puntajes entre 6 y 10 
en el citado índice (DT = entre +1 y -1) y por último, el 
grupo denominado comprendedores con rendimientos altos se 
formó con sujetos que presentaban puntajes entre 11 y 15 en 
el Índice de comprensión lectora (DT ≥ 1). Para el análisis 





Puntajes medios para todas las variables en partici-
pantes con alto y bajo rendimiento en comprensión 
lectora y diferencias entre ambos grupos. 
 
En la tabla 2 se presentan estadísticos descriptivos para 
cada una de las variables según la pertenencia de los partici-
pantes al grupo con rendimientos altos o bajos en compren-
sión lectora. 
Puede observarse que las puntuaciones medias de los 
participantes con buena comprensión son mayores en todas 
las pruebas. En el índice de lectura no hay diferencias signi-
ficativas entre ambos grupos, comprobando que todos pose-
en el mismo nivel en decodificación lectora (t (43) = 1.661; p 
= .104) A su vez, los participantes con rendimientos bajos se 
diferencian significativamente de los comprendedores con 
rendimientos altos en la medida de memoria a corto plazo (t 
(49) = -2.972; p < .01) memoria de trabajo (t (49) = -3.007; p 
< .01), monitoreo (t (49) = -4.101; p <.001), inferencias ela-
borativas (t (48) = -3,182; p < .01) y vocabulario (t (49) = -
4.697; p < .001).  Los grupos no mostraron diferencias es-
tadísticamente significativas en algunas medidas, se observa-
ron no obstante, tamaños del efecto considerables: memoria 
de trabajo (Tarea de Amplitud Oral d = 0.846), monitoreo (d 
= 1.156), (d = 1.329), las inferencias elaborativas (d = 2.777) 
y el vocabulario (d = 1.322). Por último, el total de inferen-
cias puente no presenta un nivel crítico relevante de signifi-
cación estadística asociado, sin embargo, presenta un tama-
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Tabla 2. Estadísticos descriptivos de las distintas variables cognitivas discriminadas por niveles de comprensión- (participantes con rendimientos altos y ba-
jos). 
Variable Participantes con bajos rendimientos en com-
prensión lectora 
Participantes con altos rendimientos en 
comprensión lectora 
n Media DT n Media DT 
Decodificación lectora 
   Indice Lectura 
28 17.25 1.17 23 17.87 0.54 
Vocabulario 














   Total Inferencias Puente 













28 3.05 1.80 22 4.48 1.20 
Monitoreo 













Memoria de Trabajo  
   Total amplitud de oraciones 













28 3.25 1.14 23 3.48 0.84 
Memoria a corto plazo 




























Perfil cognitivo asociado al mal rendimiento en com-
prensión lectora 
 
Con el objeto de establecer un perfil asociado al bajo ren-
dimiento en comprensión lectora se utilizó puntaje z para esta-
blecer déficit o rendimientos superiores en las habilidades que 
reportaron diferencias significativas entre buenos y malos 
comprendedores, a saber: monitoreo, producción de infe-
rencias elaborativas, vocabulario y amplitud de memoria de 
trabajo (ver Cain & Oakhill, 2006). El grupo de malos com-
prendedores se dividió en aquellos que exhibían un déficit 
(puntajes z  menores a 1 DT),  niños con desempeños modera-
damente bajos (puntajes z entre 0 y -1 DT), niños con rendi-
mientos moderadamente altos (puntajes z entre 0 y +1) y niños 
con buen desempeño (puntajes z mayores a 1 DT). En la Tabla 
3 se puede ver la distribución de los puntajes obtenidos por los 
malos comprendedores.  
 
Tabla 3. Porcentaje de Malos comprendedores que se hallan por encima o por debajo de la media de acuerdo a sus puntajes z en las siguientes variables. 
Variables/índices - 1DT Entre 0 
y – 1 DT 
Entre 0 
y + 1 DT 




25% (n = 7) 
 
50% (n = 14) 
 
14.28% (n = 4) 
 
10.71% (n = 3) 
Inferencias 
Total inferencias elaborativas 
 
42.86% (n = 12) 
 
14.28% (n = 4) 
 
32.14% (n = 9) 
 
10.71%(n = 3) 
Monitoreo 
Total oraciones incongruentes 
 
28.57% (n = 8) 
 
42.86% (n = 12) 
 
17.86% (n = 5) 
 
10.71% (n = 3) 
Memoria de Trabajo 
Total amplitud de oraciones 
 
35.71% (n = 10) 
 
25% (n = 7) 
 
32.14%(n = 9) 
 
7.14%(n = 2) 
Memoria a Corto Plazo 
Amplitud dígitos en progresión 
 
25% (n = 7) 
 
46% (n = 13) 
 
25% (n = 7) 
 
4% (n = 1) 
 
En general, se observa que la mayoría de los participantes 
con bajos rendimientos en comprensión lectora puntúan por 
debajo de la media en memoria de trabajo, monitoreo, vocabu-
lario,  inferencias elaborativas y memoria a corto plazo. La mi-
noría de este grupo de niños son los que poseen puntuaciones 




Para alcanzar la comprensión lectora es necesario que en la 
mente del lector se coordinen diversas habilidades cogniti-
vas, como por ejemplo, producir inferencias (Escudero & 
León, 2007; Kendeou, Bohn-Gettler, White & van den Bro-
ek, 2008), monitorear el proceso lector (Kolić-Vehovec & 
Bajšanski, 2006, 2007; Yang, 2006), entender conceptual-
mente las palabras incluidas en el texto (Beck et al., 1982; 
Nagy, Diakidoy, & Anderson, 1993), poseer un correcto 
funcionamiento de la memoria de trabajo (Daneman & Car-
penter, 1980; Engle, 2002; Palladino et al., 2001) y poder in-
hibir estímulos irrelevantes para la tarea (Cain, 2006; Gerns-
bacher & Faust, 1991).  Diversos estudios han demostrado 
la importancia de estos procesos en la explicación del fun-
cionamiento correcto y deficiente de la comprensión lectora  
(Cain et al., 2004; Cain & Oakhill, 2006; Nation et al., 2002). 
Nuestro objetivo era poder contribuir a la explicación de es-
te funcionamiento teniendo medidas de todos estos proce-
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sos en un mismo grupo de comprendedores de habla hispa-
na. 
 
Diferencias entre participantes con altos y bajos 
rendimientos en comprensión lectora 
 
Con la hipótesis de que existían diferencias entre ambos 
grupos en estos desempeños se crearon dos grupos con dis-
tintos rendimientos en comprensión lectora. Las puntuacio-
nes de casi todas las pruebas de los sujetos con rendimientos 
buenos en comprensión lectora son superiores, en general, a 
las del grupo de malos comprendedores, exceptuando las 
medidas de Amplitud de dígitos en regresión, el puntaje de 
Resistencia a la interferencia y el Total de inferencias puente. 
El grupo de comprendedores con buen rendimiento presen-
ta mayor amplitud de memoria de trabajo en tareas simples 
como retención de dígitos en orden directo -que evaluaría 
principalmente el almacenamiento pasivo en el bucle fo-
nológico (Savage, 2006)- y la capacidad de repaso (Engle, 
2002); así como en tareas concurrentes de memoria de traba-
jo, tal como fue el caso de la Tarea de amplitud oral -que 
evalúa principalmente la capacidad de procesamiento ejecu-
tivo conjuntamente con la capacidad de almacenamiento 
(Gathercole, Alloway, Willis & Adams, 1993; Gathercole & 
Pickering, 2000)-. Ambos grupos no presentan diferencias 
en la Tarea de dígitos en regresión de la memoria de trabajo; 
este resultado ya ha sido reportado con anterioridad en estu-
dios como el de Gathercole, Willis, Emslie & Baddeley 
(1991) quienes han demostrado que esta tarea podría no ser 
considerada como una medida predictora de la lectura en 
general. También se pudo mostrar que los niños con alto 
rendimiento en comprensión lectora poseen una habilidad 
adecuada de regulación y meta-comprensión del texto a dife-
rencia de los niños con bajos rendimientos en comprensión, 
quienes fallan en la posibilidad de reflexionar sobre lo leído y 
por ende, detectar incongruencias. 
Los comprendedores con rendimientos altos presentan 
un rendimiento superior en la producción de inferencias ela-
borativas pero no se diferencian en la producción de infe-
rencias puente. La construcción de un modelo mental re-
quiere que el lector realice inferencias para la construcción 
de la representación del texto (Van Dijk & Kintsch, 1983; 
Graesser, et al., 1994; Perfetti, et al., 2005) por lo que resulta 
esperable que los niños con bajos rendimientos en compren-
sión posean dificultades en la realización de las mismas y, 
consecuentemente, fallaran a la hora de la construcción del 
modelo mental. Los datos arrojados por este estudio se en-
cuentran en consonancia con los resultados de otras investi-
gaciones que han establecido la existencia de diferencias en 
función del proceso inferencial en grupos de buenos y malos 
comprendedores (Bowyer-Crane & Snowling, 2005; Cain et 
al., 2004; Cain & Oakhill, 1999; Oakhill, 1984; Oakhill & 
Yuill, 1986; Yuill & Oakhill, 1991). Se ha constatado que los 
comprendedores con rendimientos bajos tienen problemas 
para hacer inferencias, según Yuill y Oakhill (1991) esto ocu-
rre porque no se pueden despegar de los aspectos concretos 
del texto poseyendo un comportamiento pasivo frente a la 
lectura. Si se combina este dato con las diferencias observa-
das en las tareas de monitoreo -actividad que claramente re-
quiere de un posicionamiento activo y crítico en relación al 
texto- se puede hipotetizar que este tipo de comprendedor 
presentaría dificultades en sus habilidades superiores de 
comprensión e integración de la información presente en el 
texto. 
En cuanto a las inferencias puente, Yuill y cols. (Oakhill 
& Yuill, 1986; Yuill & Oakhill, 1988, 1991) comprueban la 
existencia de diferencias significativas en la capacidad de re-
solución de este tipo de inferencias entre buenos y malos 
comprendedores. Los autores encontraron que los lectores 
competentes realizan inferencias puente e integran informa-
ción mejor que aquéllos que poseen una disminución de sus 
habilidades de comprensión. Sin embargo, nuestros resulta-
dos presentan un patrón diferente, en el sentido de que los 
niños con niveles inferiores en comprensión son capaces de 
realizar inferencias cohesivas o conectivas en la misma me-
dida que los niños con mejor rendimiento en comprensión 
lectora. Este dato está en consonancia con los resultados de 
Cain y Oakhill (1999) y Bowyer-Crane y Snowling (2005) 
quienes afirman que los malos comprendedores no presen-
tan un problema general en la producción de inferencias, si-
no sólo en las inferencias de tipo elaborativas. Según Bow-
yer-Crane y Snowling el rendimiento en las inferencias puen-
te mejora cuando el niño puede releer el texto, demostrando 
así que los malos comprendedores pueden usar pistas léxicas 
para mantener la coherencia mientras el texto está disponi-
ble. De todas formas, el estudio mencionado de Yuill y cola-
boradores demostró que aún con el texto presente los malos 
comprendedores fallan en el uso de anáforas. La discrepan-
cia entre los resultados obtenidos requiere de estudios más 
detallados para contrastar ambas hipótesis.  
Estos resultados, pueden ser explicados si se tiene en 
cuenta que ambas tareas demandan distintos recursos aten-
cionales. Es decir, las inferencias puente son más automáti-
cas y requieren de menos control que las elaborativas 
(Meilán & Vieiro, 2001), se ejecutan con un menor costo de 
recursos para el sistema cognitivo (Perfetti et al., 2005). Los 
buenos y los malos comprendedores no se diferenciarían en 
estas habilidades de carácter automático sino en la produc-
ción de inferencias que requieren recursos cognitivos con-
trolados, como es el caso de las inferencias elaborativas; ya 
que las mismas son el resultado de procesos reconstructivos, 
no son obligatorias, sino optativas y no modulares (García-
Madruga et al., 1999). Teniendo en cuenta esto, es esperable 
que los malos comprendedores presenten problemas tam-
bién en otras tareas que requieren mayor demanda cognitiva, 
mayores niveles de atención y que han sido consideradas 
tradicionalmente como funciones ejecutivas, como es el caso 
del monitoreo, la memoria de trabajo y la inhibición (Fisk & 
Sharp, 2004). En este sentido, nuestros resultados apuntan a 
señalar que parte del déficit en comprensión lectora podría 
explicarse por diferencias en el funcionamiento ejecutivo.  
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En cuanto al vocabulario se encontraron diferencias sig-
nificativas entre ambos grupos. Diversos estudios le atribu-
yen un rol fundamental a esta capacidad en el rendimiento 
eficiente en comprensión lectora (Aarnoutse & van Leeuwe, 
1998; Cain & Oakhill, 2003). El conocer el significado de las 
palabras y tener un acceso eficiente a estas implica poder 
destinar recursos cognitivos a otros procesos como la inte-
gración inferencial o el monitoreo, sin tener que “detenerse 
a pensar” qué significa cada palabra que va apareciendo en el 
texto. El mal comprendedor, presentaría fallas a este nivel, 
pudiendo atribuirse parte de su dificultad a un desconoci-
miento del significado de las palabras presentes en el texto. 
En cuanto a la resistencia a la interferencia los resultados 
no permitieron establecer diferencias entre los grupos. Este 
resultado es contrario a las predicciones y a las hipótesis de 
las principales teorías de la comprensión. Los resultados de 
este estudio permitirían sostener la idea de que los niños con 
niveles inferiores de comprensión no poseen dificultades pa-
ra inhibir información que resulta irrelevante para la tarea. 
No obstante, estamos obligados a señalar que estos resulta-
dos, podrían explicarse a partir de las características del ins-
trumento utilizado para evaluar los procesos de inhibición. Si 
bien el Test de Stroop es un instrumento que ha demostrado 
poseer validez interna (Golden, 1999), los estudios específi-
cos que han encontrado diferencias entre distintos niveles de 
comprensión y los rendimientos en inhibición, han usado ta-
reas de inhibición semántica (Gernsbacher & Faust, 1991) o 
han tomado como medida de inhibición los errores de intru-
siones en tareas complejas de memoria de trabajo. Esta es 
una diferencia importante con nuestro trabajo donde toma-
mos como medida de inhibición a la Tarea de Stroop y no 
tareas de inhibición semántica. Los errores de intrusiones en 
tareas de este tipo serían indicadores de que la información 
relevante permanece disponible en la memoria de trabajo sin 
ser adecuadamente suprimida (de Beni, Palladino, Pazzaglia 
& Cornoldi, 1998) y por eso guardaría relaciones con los 
rendimientos diferenciales en comprensión lectora.  
 
Perfil cognitivo del participante con bajo rendimien-
to en comprensión lectora 
 
A continuación se analizan las características de los niños 
con bajos rendimientos en comprensión lectora con el obje-
to de intentar establecer un perfil cognitivo: 
- Bajos desempeños en la capacidad de almacenar informa-
ción por períodos cortos de tiempo (Amplitud de dígitos 
en progresión) y en la capacidad de realizar operaciones 
mentales con esa información almacenada (Total amplitud 
de oraciones). Los fallos en esta habilidad básica de alma-
cenamiento y procesamiento implicarían dificultades para 
atender y mantener activa la información relevante para la 
realización de una actividad compleja como la compren-
sión (Macizo, Bajo & Soriano, 2006). Una conclusión im-
portante que se puede extraer, es que la amplitud de la 
memoria de trabajo puede ser considerada una de las va-
riables determinantes a la hora de establecer la capacidad 
de comprensión del texto. La memoria de trabajo es un 
sistema de procesamiento y almacenamiento que actuaría 
como cuello de botella de todos los procesos requeridos 
durante la comprensión (recuerdo y reconocimiento de pa-
labras, integración de las mismas en oración, recuperación 
de información almacenada, inhibición de información no 
relevante para la tarea, etc.) (Perfetti, et al., 2005) y, por lo 
tanto, un fallo en la misma podría implicar fallos en los 
procesos enunciados o en su integración. Por ejemplo, en 
la prueba de amplitud oral se pudo constatar que mientras 
los malos comprendedores presentan dificultades en la re-
tención de las últimas palabras de una oración mientras 
procesan el resto, los buenos comprendedores son capaces 
de almacenar estas palabras mientras tratan de verificar la 
falsedad o no de las nuevas frases. Los resultados del pre-
sente estudio coinciden con varios trabajos que han desta-
cado diferencias en niños con dificultades en comprensión 
lectora en tareas complejas de memoria de trabajo (Cain et 
al., 2004; Gathercole, et al., 1993; Nation et al., 1999). 
- Bajos desempeños en la habilidad de monitoreo. Al igual 
que en otros estudios (Cain & Oakhill, 2006) se observa 
que los malos comprendedores en general, presentan difi-
cultades en sus habilidades de monitoreo.  Una posible ex-
plicación es que mientras el niño lee el texto debe codificar 
el significado de cada oración y almacenar los significados 
o las proposiciones expresadas en la oración; para que dos 
oraciones sean detectadas como inconsistentes, las repre-
sentaciones de las mismas deben ser activadas en la memo-
ria de trabajo. Cuando la información no congruente es 
presentada de manera no contigua la detección de las in-
consistencias requiere mayor cantidad de recursos cogniti-
vos. Tanto Markman (1979) como Yuill y cols. (Oakhill & 
Yuill, 1986; Oakhill, Yuill & Parking, 1986; Yuill & Oa-
khill, 1988, 1991) han destacado que esta tarea efectiva-
mente se torna más difícil cuando la información no con-
gruente es presentada de manera no contigua. Sumada a 
esta dificultad, está el hecho de que se necesita además de 
un proceso de comparación para determinar si las oracio-
nes son o no compatibles entre sí. Por lo tanto, posibles 
fallos en la memoria de trabajo estarían acarreando dificul-
tades en el proceso de comparación.   
- Bajos desempeños en la habilidad de vocabulario y/o defi-
nición de palabras. Este mismo resultado ha sido hallado 
en numerosas investigaciones (Nation & Snowling, 1997, 
1999; Nation, Clarke & Snowling, 2002;  Stothard & Hul-
me, 1992). Al igual que en el trabajo de Nation  et al.  
(2002) la mayoría de los malos comprendedores se caracte-
riza por un relativa dificultad en este dominio (puntaje z 
entre 0 y - 1 DT). Por el contrario, estudios como el de 
Cain y Oakhill (2006) no encontraron diferencias significa-
tivas en el conocimiento de palabras en buenos y malos 
comprendedores, aunque el rendimiento en esta habilidad 
presentaba en algunos malos comprendedores rendimien-
tos por debajo de un desvío estándar. 
- Bajos desempeños en la capacidad inferencial, en particu-
lar, para realizar inferencias que requieren integración de la 
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información contenida en el texto y para completar lagu-
nas de información en el texto. Estos hallazgos se encuen-
tran en sintonía con los resultados de Bwoyer-Crane y 
Snowling (2005) quienes consideran que las dificultades 
que presentan en la realización de inferencias los com-
prendedores deficientes no son dificultades generales sino 
dificultades en la producción de inferencias elaborativas 
siendo capaces de responder preguntas que requieran el 
uso de recursos cohesivos -como las inferencias puente- a 
un nivel comparable al de los buenos comprendedores. 
 
Por último, los resultados no permiten afirmar que los 
malos comprendedores presenten un perfil con fallos en su 
habilidad de inhibir contenidos que no revistan relevancia 
para la comprensión del texto. 
Si bien nuestros resultados permiten trazar un perfil 
cognitivo aproximado del mal comprendedor, hay que des-
tacar que no se observan rendimientos deficientes en los 
procesos cognitivos estudiados que se encuentren exclusiva-
mente asociadas a la mala comprensión, ya que hay malos 
comprendedores que poseen rendimientos promedios o in-
cluso rendimientos por encima de la media en las distintas 
habilidades evaluadas. Esto último está en línea con otros es-
tudios (Cain & Oakhill, 2006; Cornoldi et al., 1996; Nation 
et al., 2002) que han tratado de establecer perfiles cognitivos 
para niños que presentan rendimientos bajos en compren-
sión lectora, no encontrando tampoco fallos sistemáticos de 
este grupo en todos y cada uno de los procesos menciona-
dos. Todo esto permite concluir que, si bien aún no es posi-
ble determinar un perfil consistente vinculado a la mala 
comprensión lectora, sí es posible establecer una tendencia a 
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